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El castellano que usan los 
escolares de Cataluña
Los alumnos y alumnas de un centro 
barcelonés que se relacionan en 
castellano conocen a los de dos 
escuelas que usan el catalán en su 
vida cotidiana, lo cual no les impide 
aprender castellano en las clases y 
en otras interacciones sociales. 
Frente a la idea de que la 
enseñanza en catalán merma el 
aprendizaje del castellano, esta 
experiencia demuestra que unos y 
otros lo saben usar.
A menudo en los medios de comu-nicación se oyen voces que recla-man que los niños y niñas de 
Cataluña aprendan más y mejor la lengua 
ofi cial del Estado. Estas voces basan su 
reivindicación en el hecho de que la lengua 
vehicular de la escuela es el catalán, lo 
cual, supuestamente, mermaría las posi-
bilidades de aprendizaje del castellano.
Sin embargo, los resultados de las eva-
luaciones ofi ciales muestran que las com-
petencias en lengua castellana por parte 
de la población escolar de Cataluña no 
son inferiores a las de los niños y niñas del 
resto del Estado (Arnau, 2004). Por otra 
parte, otros estudios señalan que una par-
te importante de la población escolar de 
Cataluña utiliza el castellano como lengua 
habitual de comunicación entre pares (Nuss-
baum y Unamuno, 2006).
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Hablan, juegan y se divierten sin problema en ambas lenguas ofi ciales.
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De una manera casi simultánea en el 
momento en que una cadena de televisión 
madrileña transmitía un documental sobre 
los efectos negativos de la obligatoriedad 
de la enseñanza en catalán, concluíamos 
un proyecto educativo relacionado con 
este tema, aunque desde perspectivas y 
con resultados muy diferentes. Mientras 
que el reportaje mostraba imágenes en 
las que escolares y sus progenitores eran 
“obligados” a estudiar en catalán y a aban-
donar el castellano, nuestra experiencia 
revela, contrariamente a la idea promovi-
da en aquel reportaje, competencias óp-
timas en las dos lenguas.
Basándonos en ese proyecto, en este 
artículo pretendemos mostrar que los es-
colares catalanes, vivan en entornos en los 
que se habla habitualmente el castellano 
o en zonas cuya lengua predominante es 
el catalán, poseen competencias comuni-
cativas notables en lengua castellana. Di-
chas habilidades les permiten, además de 
utilizar la lengua de una manera fl uida, 
realizar otras actividades propias de las 
personas altamente competentes.
Un proyecto integrador
Nuestra experiencia se sitúa en una es-
cuela de Barcelona, ubicada en un barrio 
con una notable presencia de personas 
inmigrantes. El centro acoge a más de un 
70% de niñas y niños extranjeros. Aunque 
la lengua vehicular de la escuela es el ca-
talán, su alumnado usa el castellano como 
lengua de comunicación entre pares y 
como lengua de relación con las personas 
adultas del barrio, fenómeno muy frecuen-
te en zonas urbanas de Cataluña (Nuss-
baum y Unamuno, 2006). En este contex-
to se inscribe el trabajo colaborativo entre 
docentes de ese centro y personas de un 
equipo de la Universitat Autònoma de 
Barcelona que comporta, entre otras ac-
ciones, la programación e implementación 
de una secuencia didáctica organizada en 
forma de proyecto educativo.
Uno de los objetivos del proyecto, diri-
gido a un grupo de niños y niñas de quin-
to curso de Educación Primaria, es mostrar 
que el catalán puede ser una lengua de 
uso habitual en otras zonas geográfi cas y 
no sólo una lengua vinculada a la institu-
ción educativa. Otro de los objetivos es 
involucrar en el proyecto a todo el alum-
nado, tomando en consideración su gran 
diversidad de competencias lingüísticas y 
escolares: un porcentaje elevado es de 
incorporación tardía y, por lo tanto, no 
dispone de las mismas habilidades que 
los chicos y chicas que han seguido una 
escolarización regular.
Partiendo de la temática general del es-
tudio de las comarcas de Cataluña, el pro-
yecto pretende también integrar conteni-
dos curriculares diversos: exploración del 
territorio (su geografía, su historia, sus re-
cursos naturales, su economía, su pobla-
ción, las ocupaciones de sus habitantes, 
sus medios de comunicación, sus manifes-
taciones culturales); uso de procedimientos 
diversos para obtener y guardar informa-
ción (entrevistas, consultas a Internet, uso 
de grabadoras de vídeo y de audio, etc.), 
y utilización de distintas formas de repre-
sentación (mapas, gráfi cas, etc.).
Al fi nal del proceso, el alumnado tiene 
que hacer un reportaje radiofónico para 
la radio de la escuela, con la fi nalidad de 
divulgar su experiencia entre otros esco-
lares del centro o de otras escuelas.
El proyecto se estructura en cuatro eta-
pas. En la primera de ellas, el alumnado 
aprende a explorar su propio territorio, en 
los aspectos descritos más arriba median-
te la consulta de documentos, de Internet, 
de mapas y mediante una salida de cam-
po en la cual se recogen datos de orden 
diverso. Ello permite aprender una forma 
de trabajo extrapolable a otras situaciones. 
En la segunda etapa, se entra en contac-
to, a través de un fórum virtual, con dos 
clases del mismo grado de dos centros 
ubicados en dos zonas geográfi cas distin-
tas. Organizados en grupos por temáticas 
diversas, chicos y chicas de nuestro centro 
tienen que presentarse, explicar cómo es 
su comarca y pedir información sobre las 
comarcas de sus interlocutores a fi n de 
preparar un encuentro (la segunda y ter-
cera salidas de campo). En la tercera eta-
pa del proceso, el alumnado, además de 
conocer personalmente a sus interlocuto-
res virtuales, tiene que recabar más in-
formación para su reportaje mediante la 
realización de documentos, vídeos, foto-
grafías y entrevistas. En la cuarta etapa se 
organiza todo el material y los distintos 
grupos de trabajo realizan partes del re-
portaje para ensamblarlo.
Como se ha dicho, uno de los objetivos 
del proyecto es que chicos y chicas obser-
ven que el uso del catalán puede ser algo 
habitual en la vida cotidiana y que hablen 
esa lengua con personas que la usan ha-
bitualmente en todos los ámbitos sociales. 
También se persigue que desarrollen un 
producto fi nal (el reportaje) utilizando un 
catalán hablado estándar. Ahora bien, el 
uso de otras lenguas no queda excluido 
del proceso, sino integrado de una mane-
ra natural en las prácticas comunicativas 
de aprendizaje (consulta de webs, de do-
cumentos audiovisuales, de estadísticas, 
de gráfi cos y mapas, de manuales, de at-
las y de libros de texto) y en la interacción 
con otras personas (con otros escolares, 
con personas de la calle, con personal de 
los transportes públicos, etc.). Nuestro pun-
to de vista es que las prácticas plurilingües 
informales, habituales en nuestra sociedad, 
en lugar de ser un obstáculo, constituyen 
un recurso de primer orden para aprender 
a participar en prácticas orales y escritas 
monolingües y formales.
A pesar de que la secuencia didáctica 
está muy estructurada en su programación 
y ejecución, con guías de trabajo para cada 
etapa, con momentos de refl exión sobre 
los aprendizajes, etc., se dan numerosos 
momentos de improvisación de prácticas 
comunicativas. En estos momentos nos 
detendremos a continuación.
Observar los usos lingüísticos y 
practicar las lenguas
En la visita a la primera de las dos es-
cuelas con las que han entrado en con-
tacto a través del forum virtual, los chicos 
y chicas del centro de Barcelona observan 
que se les acoge en catalán y que ésa es 
la lengua que se usa en el patio durante 
los juegos colectivos. En cambio, advierten 
también que un docente incluye en su 
discurso, durante una visita guiada por la 
ciudad, enunciados en castellano: “el mun-
do al revés”, comenta Tania, una de las 
niñas (todos los nombres son inventados 
para preservar la identidad de las perso-
nas; por la misma razón tampoco se men-
cionan los nombres de las escuelas y los 
lugares). Le sorprende que un adulto de 
la escuela use el castellano y que los es-
colares hablen en catalán. A Isidro y Ricard 
les llama la atención los esfuerzos que hace 
una paseante mayor para responder en 
catalán a sus preguntas durante una en-
trevista a pie de calle.
Después de esta experiencia, ya no sor-
prende que, en la segunda ciudad visita-
da, se use el catalán en todos los ámbitos, 
en la escuela y en la calle, entre niños y 
entre adultos. En cambio, los chicos y chi-
cas se fi jan en que la forma de hablar es 
diferente: surgen palabras desconocidas, 
exclamaciones diferentes, y las vocales y 
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las consonantes “suenan” de una manera 
distinta.
En la escuela, las maestras deciden ha-
cer una visita a las instalaciones como 
primera actividad para romper el hielo. 
Una de nuestras cámaras logra captar uno 
de estos momentos. Se trata de una se-
cuencia en la que un grupo de niñas y 
niños del centro visitado acoge literalmen-
te a Adriana, una chica boliviana que ape-
nas lleva dos semanas en Barcelona. Si 
uno de los objetivos de la salida es que 
el alumnado barcelonés hable en catalán 
con chicos de su misma edad y grado, de 
pronto surge la ocasión para que niños y 
niñas de la ciudad visitada puedan usar el 
castellano.
La cámara sigue a ese grupo de niñas 
y niños mientras caminan por el patio es-
colar y le muestran a Adriana el colegio. 
Adriana está en el centro, los demás la 
rodean:
1. Aina: esto es_
2. Helena: lo de:e:los pequeños|
3. Marta: el parvulario_
4. Aina: que hay primero| pe cinco| pe 
tres_
5. Eva: sí pe cinco Aina|
6. Aina: ay| pe cinco|
Risas de todos
7. Helena: com es diu pe cinc/| (cómo 
se dice pe cinco?)
8. Aina: no en sabem gaire eh de cas-
tellà| (no sabemos mucho castellano)
9. Rafael: pe cinc| (pe cinco)
10. Aina: no| no no_
11. Rafael: pe cinco|
12. Aina: sí|
Aina, Helena y Marta están describien-
do a Adriana los espacios que señalan con 
su mano y su mirada. Aina enumera las 
aulas del edifi cio. Sin embargo, parece 
que Eva no está satisfecha con la deno-
minación “pe cinco” (la clase de 5 años), 
seguramente porque le parece algo local, 
incomprensible para Adriana. Entonces 
Helena, dirigiéndose a Rafael –el acom-
pañante adulto–, quiere confi rmar la de-
nominación. Aina añade, como disculpán-
dose, que no saben mucho castellano. 
Finalmente, aceptan la evaluación positi-
va de Rafael (turnos 11 y 12). El grupo 
sigue con sus descripciones y, un poco 
después, Helena señala el espacio donde 
están las computadoras, pero lo dice si-
guiendo un patrón híbrido entre castella-
no y catalán: léxico catalán, morfología 
castellana (véase el trabajo pionero sobre 
estos fenómenos de Tusón y Payrató, 
1991). Aina corrige y Helena repite la co-
rrección. A la pregunta de Rafael sobre el 
uso del castellano, Aina responde que sí 
lo usan, pero “no les sale muy bien”:





22. Eva: ordenadores Helena|
23. Rafael: que-| mai_mai parleu:u cas_
castellà vosaltres o què| (¿nunca habláis 
castellano vosotras o qué?)
24. Aina: sí però no ens surt gaire bé| 
(sí, pero no nos sale muy bien)
Las chicas improvisan su descripción 
usando un castellano fl uido. Las dudas 
léxicas y las correcciones denotan hasta 
qué punto están pendientes y atentas a 
la adecuación de su repertorio y a la co-
rrección de sus enunciados. La evaluación 
de Aina respecto de sus competencias 
Símbolos para comprender la transcripción
Para facilitar la lectura de las conversaciones que reproducimos, hemos retenido sólo algunos 
de los símbolos que se utilizan habitualmente en las transcripciones para dar cuenta de as-
pectos de la producción oral:
| Pausa
_ Interrupción
/ Entonación de pregunta
: Alargamiento de la sílaba
xxx Enunciado inaudible
XXX Hablante no identifi cado
La traducción de los enunciados en catalán se añade, entre paréntesis, en el mismo turno en 
que aparece.
e x p e r i e n c i a s p r i m a r i a
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indica un alto grado de exigencia. Pero 
más allá de eso, Aina está desplegando 
un procedimiento de cortesía hacia Adria-
na: ésta no habla catalán y Aina quiere dar 
a entender que ella y sus compañeras 
tampoco son tan expertas y también son 
aprendices.
Veamos ahora cómo ahondan sobre esa 
categorización y cómo se ríen de su pro-
ceso de aprendizaje. Sergi pregunta a 
Helena si en el comedor hay pollo “sen-
cero”, lo cual provoca la risa generalizada 
(turnos 26-27). Esta palabra es también un 
híbrido (de sencer, que en catalán signi-
fi ca ‘entero’). Animado por las risas, Sergi 
produce un nuevo enunciado mezclando 
las dos lenguas (turno 27). Entonces He-
lena empieza a narrar el origen de la bro-
ma y de las risas que provocó que inven-
tara la palabra cuja (del catalán cuixa, 
‘pata’) para denominar la extremidad del 
pollo. Su narración se halla entrecortada 
por las intervenciones de los demás, has-
ta que consigue (turno 37) decir que, en 
tercer curso, dijo “cuja de pollastre” en 
lugar de “pata de pollo”:
26. Sergi: Helena| què hi ha en el men-
jador/ hi ha el pollo sencero/| (Helena, ¿qué 
hay en el comedor, el pollo entero?)
Risas de todos
27. Sergi: pollastre sensero| (pollo en-
tero)
28: Helena: no es que_quan era més 
petita_ (es que cuando era más peque-
ña)
29. Eva: és que ella diu cuja_ (ella dice 
cuja)
30: Aina: un pollastre senser| (un pollo 
entero)
31. Helena: quan era més petita_ (cuan-
do era más pequeña)
32. Rafael: com es diu pollastre sencer 
en castellà/| (¿cómo se dice pollo entero 
en castellano?)
33. Josep: =pollo entero=_
34. Aina: =pollo asado=_
35. Josep: (riendo) pollo entero\|
36. Rafael: perfecte| (perfecto)
37. Helena: quan_quan feia tercer devia 
fer jo\| doncs vaig dir cuja de pollastre| 
(cuando cuando hacía tercero debía hacer 
yo dije cuja de pollastre)
38. Eva: ja| (ya)
39. Rafael: (riendo) com/| (cómo?)
40. Helena: cuja de pollastre_
41. Rafael: ah
Este fragmento, además de mostrar el 
aspecto del aprendizaje de lenguas, deja 
ver cómo, en las interacciones cotidianas, 
se llevan a cabo refl exiones metalingüís-
ticas. La presencia de Adriana, y el papel 
de chicas y chicos como anfi triones, hace 
posible que se desplieguen diversas es-
trategias comunicativas que permiten en-
tablar empatías entre los participantes. 
Vea mos un último fragmento en el que se 
despliegan competencias compartidas en-
tre el grupo:
61. Eva: y aquí están las duchas|
62. Aina: y el jueves y e:el_
63: XXX: Carme Carme
64. Aina: y el jueves y e:el y el_y e:el_
65. Eva: viernes|
66. Aina: vamos abajo|
67. XXX: a jugar al_
68. Helena: com es diu amagada/| 
(¿cómo se dice escondida?)
69. Aina: al pi_pilla pilla|
70. Rafael: al pilla pilla/|
71. Aina: (riendo) al pilla pilla_
72. Helena: com es diu l’amagada/| 
(¿cómo se dice escondida?)
73: Rafael: mmm_
74: Aina: y:y_
75. Eva: a la escondida|
76. Aina: al escondite|
77. Helena: al escondite|
77. Rafael: al_vale és que no sé_ (es que 
no sé) al escondite penso no /| (¿pienso 
no?) 
78. Helena: sí\|
El apoyo mutuo en la elaboración del 
discurso refl eja el carácter colectivo de la 
tarea comunicativa que están realizando, 
como si se tratara de una clase práctica 
de castellano para hallar las palabras ade-
cuadas (pilla-pilla, escondite). En defi niti-
va, en su interacción verbal, niñas y niños 
no están únicamente produciendo sonidos 
en otra lengua para “acoger” a Adriana, 
sino que realizan una refl exión práctica del 
uso de las lenguas, mediante actividades 
de traducción, de adecuación léxica y de 
rememoración del propio proceso de 
aprendizaje.
Competencias metalingüísticas
Esta breve secuencia es un buen ejem-
plo para rebatir aquellas voces que afi rman 
que la enseñanza en catalán merma las 
posibilidades del aprendizaje del castella-
no. Como Aina, Helena y compañía, muchos 
escolares de Cataluña viven en espacios 
en los que el catalán es la lengua co rriente 
en todas las interacciones cotidianas, no 
solamente en la escuela. Ello no impide 
que aprendan castellano a través de las 
clases que imparte la escuela, a través de 
otras interacciones sociales y a través del 
contacto con los medios de comunicación. 
Las competencias adquiridas permiten a 
ese colectivo de 10 y 11 años de edad uti-
lizar la lengua de una manera efi caz con 
fi nalidades prácticas.
Pero, más allá de ello, niños y niñas han 
desarrollado las competencias metalin-
güísticas que les permiten evaluar sus pro-
ducciones, explorar su repertorio para hallar 
respuestas a las demandas comunicativas, 
en cualquiera de las lenguas que aprenden 
y usan, y seguir aprendiendo a utilizar la 
lengua. Éstas son capacidades –multicom-
petencias, en la terminología de Cook 
(2007), y experticia comunicativa, en la 
terminología de Hall, Cheng y Carlson 
(2006)– que difícilmente desarrolla quien 
conoce una única lengua.
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